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Vorbemerkungen
Die folgende Thesen- und Argumentationsreihe zum Problem „Organisation und
Interaktion in pädagogischen Feldern" ist die überarbeitete Fassung eines Papiers, das der
Verfasser zur Vorbereitung des Duisburger Kongresses formuliert hatte. Das Papier war
als Vorschlag eines Problem- und Diskussionsrahmens für die Vorträge, die Podiumsdis¬
kussion und die Erörterungen in den zahlreichen Arbeitsgruppen des Kongresses gedacht.
Niemand durfte erwarten, daß der Kongreß sein Thema erschöpfend behandeln oder
auch nur in Teilfragen zu „abgerundeten" Ergebnissen kommen könnte. Er konnte
allenfalls Fragestellungen umreißen oder bereits laufende Erörterungen im Problemfeld
ein Stück weiter vorantreiben. Seine Hauptfunktion wäre erfüllt, wenn es gelungen wäre
oder in der Auswertung der Kongreßanregungen gelänge, die Fragestellung, die im Thema
formuliert ist, als einen wichtigen, zahlreiche Teildisziplinen und Arbeitsfelder der
Erziehungswissenschaft und der Erziehungspraxis übergreifenden Problemzusammen¬
hang zu verdeutlichen und damit generell bedeutsame Grundbeziehungen für zukünftige
erziehungswissenschaftliche Forschung und Theoriebildung und für die Erziehungspraxis
ins Blickfeld zu rücken. Im Sinne dieser Zielsetzung scheint mir auch die Veröffentlichung
dieser ursprünglich nur zur Vorbereitung formulierten Thesen- und Argumentationsreihe
nach wie vor gerechtfertigt zu sein.
I. Zur Terminologie
1. Die Themenformulierung „Organisation und Interaktion in pädagogischen Feldern"
muß m.E. dahingehend verstanden werden, daß „Organisation" und „Interaktion" als
aufeinander bezogene Kategorien gemeint sind, durch die zwei Momente jedes
pädagogischen Sachverhaltes bezeichnet werden sollen. M. a. W.: Das Thema schließt die
These ein: Wo immer man von pädagogischen Einrichtungen oder Vorgängen spricht,
bedarf es zur Erfassung ihrer Struktur der aufeinander bezogenen Kategorien „Organisa¬
tion" und „Interaktion" (oder begrifflicher Äquivalente). Damit ist allerdings noch nichts
darüber ausgesagt, ob mit jenen beiden Kategorien eine hinreichende Bestimmung
pädagogischer Einrichtungen oder Vorgänge möglich ist.
2. Mit „Organisation" sind nicht nur die Personen oder Gruppen gemeint, die unter
Anerkennung bestimmter Regeln auf bestimmte Ziele hinwirken (- damit ist das
vorwaltende Begriffsverständnis von „Organisation" in der Soziologie bezeichnet-), auch
nicht nur pädagogische Institutionen im engeren Sinne des Wortes, sondern a//e Momente
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von Planung, Regelung, Ordnung, die einem pädagogischen Interaktionsprozeß vorausge¬
hen oder folgen und/oder die den strukturellen Rahmen solcher Interaktionsprozesse
bilden. Unter die Kategorie „Organisation" fallen also z.B. Bildungsplanung, Schulorga¬
nisation, Jugendrechtsbestimmungen, organisierte Jugendgruppen, Schulbauten, Institu¬
tionen der Sozialpädagogik, Curricula, Methodenkonzepte, Medien, Heimordnungen
usw. bis hin zur Unterrichtsplanung eines bestimmten Lehrers oder den organisatorischen
Vorgaben einer Kindergärtnerin für eine Spielphase im Kindergarten.
3. Interaktion meint den wechselseitigen Wirkungszusammenhang bedeutungshaltiger
(sinnhafter), symbolisch vermittelter Handlungen zwischen Menschen, wobei das Verhal¬
ten und Handeln der Beteiligten durch ihre Wahrnehmung und Interpretation des
Verhaltens und Handelns der jeweils anderen Interaktionspartner mitbestimmt ist.
„Pädagogisch" bzw. „erzieherisch" ist eine Interaktion dann, wenn in ihr ein oder einige
Partner mit einem Mindestmaß von Bewußtheit mit ihren Handlungen die Intention
verbinden, dem Educandus bzw. den Educandi' den Aufbau oder die Veränderung von
relativ überdauernden Einstellungen bzw. Haltungen, Fähigkeiten, Erkenntnissen und
Kenntnissen zu ermöglichen, und zwar unter Zielvorstellungen, die im Hinblick auf die
Adressaten solcher Bemühungen für gültig bzw. für begründbar gehalten werden2.
„Interaktion" schließt immer „Kommunikation" als Form symbolisch (meistens, aber
nicht ausschließlich sprachlich) vermittelter Verständigung ein. Interaktion geht aber
insofern über „Kommunikation" hinaus, als sie nicht nur den Austausch von Meinungen,
Sichtweisen, Informationen, Wertungen, „Signalen" (Verständigung) meint, sondern
zugleich einen durch solchen Austausch vermittelten Übergang in die Dimension von
Entscheidungen und Handlungen i.e.S.d.W., sei das nun das Eingehen von „einklagba¬
ren" Verbindlichkeiten (z.B. Versprechen), die Festsetzung von Verhaltensnormen,
gemeinsame Planung und Ausführung von Tätigkeiten oder „Aktionen" oder gleichge¬
wichtige oder ungleichgewichtige Versuche einzelner oder aller „Partner", das Handeln
oder Verhalten anderer im Sinne realer Folgewirkungen zu beeinflussen bzw. zu
verändern. - Andererseits kann Kommunikation Interaktion insofern übergreifen, als
man in Kommunikation Interaktion problematisieren kann3.
4. „Organisation" und „Interaktion" im vorher skizzierten Verständnis lassen sich
begrifflich auch als Verhältnis von „Struktur" und „Prozeß" bestimmen.
1 Unter dem Begriff „Educandi" werden hier um der sprachlichen Vereinfachung willen alle
Personen, auf die pädagogisches Handeln sich beziehen kann, verstanden, also nicht nur Kinder
und Jugendliche, sondern z.B. auch Erwachsene als Adressaten von Einrichtungen der
Erwachsenenbildung, alte Menschen als „Klienten" geriagogischer Bemühungen usw. Die
qualitativen Unterschiede pädagogischen Handelns im Hinblick auf solche unterschiedlichen
Adressatengruppen sollen damit keineswegs geleugnet werden, sie berühren m.E. jedoch die
folgenden, generellen Aussagen nicht.
2 Diese noch relativ formale Umschreibung des Begriffs „pädagogisch" wird im Hinblick auf die hier
vertretene erziehungswissenschaftliche Position im folgenden genauer durch bestimmte inhaltliche
Kriterien charakterisiert werden: Nicht alles, was im Sinne jener Umschreibung als „pädagogisch"
zu betrachten ist, gilt auch im Sinne kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft, der die hier
vertretene Auffassung zuzuordnen ist, als legitimierbar.
3 In den meisten Interaktions- und Kommunikationstheorien werden die Begriffe „Interaktion" und
„Kommunikation" synonym verwendet, so auch - soweit ich sehe -bei Habermas, Watzlawick,
Mead u.a. - Die hier vorgeschlagene Unterscheidung deckt sich nicht mit der von Lorenzer
(1973) und Ottomeyer (19762, S. 16f.).
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5. Insofern „Organisation" und „Interaktion" unter bestimmten historisch-gesellschaftli¬
chen bzw. politischen Bedingungen stehen, können sie nie gesellschaftlich-politisch
exterritorial sein, sondern sind gesellschaftlich-politisch vermittelt und - reflektiert oder
unreflektiert - auf Gesellschaft und Politik bezogen, also als pädagogische Organisation
und Interaktion zugleich immer von gesellschaftlich-politischer Bedeutung.
6. Das Verhältnis von Organisation und Interaktion läßt sich vorläufig so bestimmen:
Organisation bildet in ihren verschiedenen Ausprägungsformen jeweils Voraussetzungen,
nämlich Vorstrukturierungen und Rahmenbedingungen für Interaktion, d.h. aber: sie
schafft immer zugleich gewisse Ermöglichungsbedingungen und Begrenzungen. Jedoch
können andererseits Interaktionen Organisationsbedingungen verändern. Sofern man in
pädagogischen Interaktionen, wenn sie bestimmten, später genauer zu charakterisieren¬
den Kriterien entsprechen, die für die Erziehung entscheidenden Vorgänge sieht, lautet
die zentrale Frage: Sind die jeweiligen Organisationsmomente geeignet, die als pädago¬
gisch erstrebenswert betrachteten Interaktionen zu ermöglichen? Wie muß „Organisa¬
tion" gestaltet werden, damit die als pädagogisch notwendig erachteten „Interaktionen"
möglich werden? Diese Fragen werden im folgenden mehrfach wieder aufgegriffen.
7. Es scheint mir sinnvoll, den Begriff des „Feldes", der in der Formel „Organisation und
Interaktion in pädagogischen Feldern" benutzt wird, in Anlehnung an Kurt Lewins
(1963) entsprechenden Terminus „Soziale Felder", in einem Punkte allerdings von Lewin
abweichend, zu verstehen.
Der Feldbegriff läßt sich durch 6 Bestimmungen charakterisierten:
a) Ein pädagogisches Feld bezeichnet in unserem Zusammenhang ein dynamisches
Gefüge von Faktoren und Möglichkeiten, die miteinander in aktuellen oder
potentiellen Wechselwirkungsbeziehungen stehen, so aber, daß zu den Konstitutions¬
bedingungen eines solchen Beziehungsgefüges die pädagogische Sichtweise und ggf.
die Aktionsweise einer oder mehrerer Personen gehört.
b) Eine solche Sichtweise, die zu den Konstitutionsbedingungen pädagogischer Felder
gehört, ist immer historisch-gesellschaftlich vermittelt (was nicht mit „vollständig
gesellschaftlich determiniert" gleichgesetzt werden darf).
c) Felder im angedeuteten Sinne werden immer als mehr oder minder eindeutig von
anderen „Feldern" bzw. von ihrer Umgebung abgegrenzt oder abgrenzbar wahrge¬
nommen: die Familie von allem, was nicht „Familie" ist, Schule oder Kinderheim von
ihren sozialen Umfeldern usf.
d) Trotz dieser Abgrenzbarkeit sind Felder zugleich mehr oder minder durchlässig im
Hinblick auf andere Felder bzw. auf ihre sozialen Umfelder, sie haben unterschiedliche
„Grenzstärke" (Bernstein 1971, S. 148), und zwar so, daß dabei entweder an
Einwirkungen aus dem sozialen Umfeld in das betreffende (hier: pädagogische) Feld
oder aber an die Wirkungen aus dem jeweiligen pädagogischen Feld in sein soziales
Umfeld hinein oder schließlich an beide Wirkungsrichtungen gedacht wird, wobei die
beiden Wirkungsdimensionen durchaus unterschiedliches Gewicht haben können.
Ausmaß und Art der Beziehung zwischen pädagogischen Feldern und ihren jeweiligen,
in gleichsam konzentrischen Kreisen sich erweiternden gesellschaftlichen Umfeldern
sind entscheidende Kriterien für ihre genauere Charakteristik.
e) Pädagogische Felder sind grundsätzlich als historisch, d.h. als durch geschichtliche
Prozesse oder Handlungen veränderbar zu betrachten.
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f) Im Unterschied zu Lewin scheint es mir nur dann sinnvoll zu sein, ein als pädagogisch
bzw. pädagogisch relevant betrachtetes Gefüge von in Wechselwirkung stehenden
Momenten als „Feld" zu bezeichnen, wenn dieses Gefüge trotz seiner Dynamik und
Wandelbarkeit eine gewisse Konstanz in zeitlicher Erstreckung aufweist. Eine nur
kurzfristige Konstellation von Faktoren sollte man m. E. nicht als Feld, sondern als
„Situation" bezeichnen. - Im Sinne dieses Vorschlages können Familien, Schulen,
Jugengruppen, Volkshochschulkurse, aber auch z. B. ein einwöchiges Freizeit-Kinder¬
lager aufgrund ihrer relativen Stabilität und der damit gegebenen Auswirkungsmög¬
lichkeiten auf Aufbau oder Veränderung von Einstellungen, Haltungen, Fähigkeiten,
Erkenntnissen und Kenntnissen als pädagogische bzw. pädagogisch relevante Felder
bezeichnet werden.
II. Zum wissenschaftstheoretischen Diskussionsrahmen für die Erörterung des
Problems „Organisation und Interaktion in pädagogischen Feldern"
8. Die Diskussion des Problems muß innerhalb des Spannungsfeldes der die heutige
Diskussionslage der Erziehungswissenschaft in der Bundesrepublik generell kennzeich¬
nenden wissenschaftstheoretischen Ansätze geführt werden. Es sind dies insbesondere
vier Positionen:
a) der polit-ökonomische Ansatz, der sich meistens, in verschiedenen Varianten, als
Anwendung bestimmter Grundtheoreme des dialektischen Materialismus auf Erzie¬
hungsprobleme versteht;
b) der hermeneutische Ansatz;
c) der erfahrungswissenschaftliche bzw. empirische Ansatz, der häufig mit der wissen¬
schaftstheoretischen Position des kritischen Rationalismus bzw. Neopositivismus (im
Verständnis Poppers, Alberts u.a.) gleichgesetzt wird, eine Identifikation, die
kritisch überprüft werden muß;
d) jener Ansatz, der meistens durch die Begriffe „kritische" oder „emanzipatorische"
Erziehungswissenschaft benannt wird und der entscheidend durch den Versuch
gekennzeichnet ist, Ansätze der Gesellschaftsphilosophie der sog. Frankfurter
Schule bzw. der „Kritischen Theorie" in jener Form, wie sie vor allem durch Jürgen
Habermas vertreten wird, für erziehungswissenschaftliche Forschung, Theoriebil¬
dung und Praxis fruchtbar zu machen4, ohne daß die „kritische Theorie" Frankfurter
Provenienz dabei dogmatisiert würde. Die Nähe der hier gemeinten Ansätze zur
„kritischen Theorie" schließt distanzierende Stellungnahmen zu bestimmten Theore-
4 Zur Kennzeichnung dieses Ansatzes und seiner Einordnung in die Entwicklung der Erziehungswis¬
senschaft in den letzten Jahrzehnten sowie hinsichtlich der einschlägigen Literaturangaben
verweise ich, um diesen Beitrag zu entlasten, auf meinen Aufsatz: Erziehungswissenschaft als
kritisch-konstruktive Theorie: Hermeneutik, Empirie, Ideologiekritik, jetzt in W. Klafki:
Aspekte kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft. Weinheim 1976, S. 13-49. Die wesentli¬
chen Literaturangaben finden sich in den Anmerkungen 1, 52-57 und in den „ergänzenden
Literaturhinweisen" auf S. 48/49.
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men dieser gesellschaftsphilosophischen Richtung keineswegs aus 5. Die fundamental¬
ste Gemeinsamkeit liegt m. E. darin, daß kritische Gesellschaftstheorie und „kritische"
bzw. „emanzipatorische" Erziehungswissenschaft die Erkenntnis von der dialekti¬
schen Verschränkung personaler Selbst- und Mitbestimmungsmöglichkeiten und der
Entwicklung entsprechender ökonomisch-gesellschaftlich-politisch-kultureller Ver¬
hältnisse zugrundelegen, in diesem Zusammenhang aber am Gedanken der realen
Möglichkeit des zwar stets historisch-gesellschaftlich vermittelten und sich vermitteln¬
den Subjekts (der „Person") festhalten, dessen Denk-, Entscheidungs- und Hand¬
lungsmöglichkeiten jedoch nie völlig in seiner je schon gegebenen Gesellschaftlichkeit
aufgehen (determiniert sind), sondern - bezogen auf diese Gesellschaftlichkeit -
Chancen der Kritik, des verändernden Eingriffs, der eigenen Entscheidung in sich
bergen; solche Möglichkeiten im Erziehungsprozeß vermittelnd freizusetzen, ist die
zentrale Zielsetzung einer so verstandenen Erziehungstheorie.
Dieser Ansatz kann den anderen Positionen nicht einfach nebengeordnet werden, weil
er seinem Anspruch nach aus einer produktiven Kritik der anderen Ansätze erwächst und
kritisch revidierte Wahrheitsmomente jener anderen Positionen im Sinne einer Integra¬
tion auf übergreifender wissenschaftstheoretischer Problemebene in sich aufzuheben
versucht. Verständlicherweise erfährt ein solcher Anspruch immer wieder scharfen
Widerspruch von sehen der anderen Positionen.
Die in der vorliegenden Thesenreihe zum Ausdruck kommende erziehungswissen¬
schaftliche Position ist diesem 4. Ansatz zuzurechnen. Es ist ein Mißverständnis, jenen
kritischen Integrationsanspruch einer - wie ich sie nenne - „kritisch-konstruktiven
Erziehungswissenschaft" als eine Addition von Empirie, Hermeneutik und politisch-öko¬
nomischer Bedingungsanalyse sowie Ideologiekritik zu bezeichnen. Demgegenüber wird
hier die Auffassung vertreten: Man kann in rationaler Argumentation aufweisen, daß die
immanenten Konsequenzen aller drei zunächst genannten Ansätze, d.h. die Entfaltung
5 Diesen Hinweis auszuführen hieße, daß Verhältnis von „Kritischer Theorie" in ihren Varianten
insbesondere bei Adorno, Horkheimer und Habermas zu erziehungswissenschaftlichen
Ansätzen wie denen von Mollenhauer, Lempert, Blankertz, Benner, Schmied-Kowarzik,
Dahmer u.a. systematisch zu erörtern. Hier müssen knappe beispielhafte Hinweise genügen:
Kritische Erziehungswissenschaft im hier verstandenen Sinne ist - wie „Kritische Theorie"
überhaupt -
- weder notwendig an Habermas' Theorem gebunden, die Maßstäbe der Selbstreflexion, so etwa
das Prinzip der „Mündigkeit", seien „theoretisch gewiß" und könnten „a priori eingesehen
werden" (- Theunissen wendet demgegenüber m.E. mit Recht ein, daß man „auch in diesem
Punkte an der ursprünglichen Intention der kritischen Theorie"(!) festhalten und „auf die
Abhängigkeit auch ihrer obersten Prinzipien von faktischer Geschichte" reflektieren müsse;
Theunissen 1969, S. 39 -)
- noch etwa an die bisher unbefriedigende Auslegung des Verhältnisses von „Arbeit" und
„Interaktion" bei Habermas (vgl. dazu Ottomeyer 1976)
- noch an Habermas undifferenzierte Ablehnung des Aktionsforschungskonzepts
- noch an die letztlich teils resignativen, teils ungewollt elitären Konsequenzen mancher
Argumentationen Adornos usw.
gebunden.
Klaus VoOts Aufsatz „ .Kritische Erziehungswissenschaft' - kritisch betrachtet" (1976) krankt in
seinen kritisch gemeinten (nicht in den interpretativen) Teilen daran, solche Differenzierungen
weder zur Kenntnis zu nehmen noch offenbar für möglich zu halten, ohne daß man den Ansatz der
Kritischen Theorie gänzlich aufgeben müßte. Dagegen verstehe ich solche kritischen Einwände
gegen bestimmte, konkrete Ausprägungen der kritischen Theorie als Korrekturen an gewissen
Schwächen bzw. Selbstmitverständnissen dieser Theorie. Vgl. Klafki 1976, S. 39f., Anmerkung
51 und S. 45, Anmerkung 66.
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dessen, was als Implikation oder Bedingung der Möglichkeit bzw. als stringente Folgerung
jedes dieser Ansätze erweisbar ist, zwingend zur Aufhebung dieser - nun freilich jeweils
kritisch revidierten - Teilaspekte in einem übergreifenden Gesamtkonzept führen müssen
bzw. können (Klafki 1976a).
9. Es bedarf der Angabe von Kriterien, im Hinblick auf die eine solche Integration
geleistet werden soll. Sie werden im folgenden in Kürze umrissen, dabei müssen allerdings
(häufig genannte) Argumente vorgetragen werden, deren ausführliche Begründung
eigentlich innerhalb der Entfaltung der Theorie und des historischen Zusammenhanges,
aus dem heraus die Theorie sich begründet, erfolgen müßte.
Kritisch-konstruktive Erziehungswissenschaft versteht sich als Theorie pädagogischer
Praxis und für pädagogische Praxis. Dabei wird pädagogische Praxis als eine besondere
Form gesellschaftlicher Praxis verstanden, kritisch gesehen unter der Perspektive eines
bestimmten Erkenntnisinteresses und zugleich eines Gestaltungs- und Veränderungsin¬
teresses: des Interesses an der Ermöglichung von Selbst- und Mitbestimmung, individuel¬
ler und gesellschaftlich-politischer Mündigkeit für jeden Educandus; damit aber auch an
einer entsprechenden, nämlich demokratischen Gestaltung des Erziehungs- und Bildungs¬
wesens. Auf dieses Gestaltungs- bzw. Veränderungsinteresse soll die Bestimmung
„konstruktiv" hinweisen, die nicht in einem technischen, sondern in einem handlungs¬
theoretischen Sinn gemeint ist. - Die Reflexion auf die Bedingungen der Verwirklichung
jener pädagogischer Zielsetzungen führt zu der Erkenntnis, daß eine so verstandene
Erziehung nur in wechselseitiger Verschränkung mit der Entwicklung einer an den
gleichen Prinzipien orientierten Gesellschaft möglich ist. Damit steht und fällt kritisch¬
konstruktive Erziehungswissenschaft mit dem Votum für eine konsequent demokratische,
dem Selbst- und Mitbestimmungsprinzip verpflichtete Gesellschaft.
Zwischenbemerkung
In den folgenden Thesen versuche ich, Momente der drei zuerst genannten Ansätze in der
Erziehungswissenschaft, die für eine praxisbezogene Forschung und Theoriebildung im
Hinblick auf das Problem von Organisation und Interaktion in pädagogischen Feldern
wesentlich sind, zu benennen. Die Leitfrage lautet: Wie stellt sich in der Sichtweise jedes
Ansatzes die Problematik von Organisation und Interaktion in pädagogischen Feldern
dar? Dabei werden jeweils insbesonder diejenigen Aspekte hervorgehoben, die m. E. in
ein übergreifendes Konzept kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft integriert
werden können und integriert werden müssen. Mit der kritischen Charakteristik des
politisch-ökonomischen und ideologiekritischen, des hermeneutischen und des erfah¬
rungswissenschaftlichen Ansatzes und ihrer wechselweitigen Verweisungen werden
gleichzeitig Grundzüge des vierten Konzepts skizziert.
Zum politisch-ökonomischen Ansatz
10. Der politisch-ökonomische Forschungs- bzw. Interpretationsansatz hat seit dem
Ausgang der 60er Jahre in einer Vielzahl von Publikationen und Diskussionen
Niederschlag gefunden; er tritt in zwei Ausprägungsformen auf: als primär politisch-öko-
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nomische Bedingungsanalyse pädagogischer Institutionen und Prozesse oder primär als
Ideologiekritik des pädagogischen Bewußtseins, wobei solche Ideologiekritik sich - mehr
oder minder differenziert und explizit - auf politisch-ökonomische Bedingungsanalysen
stützt.
Für die weitere Erörterung unseres Problemskreises dürfte es entscheidend sein, zwei
Niveaustufen des politisch-ökonomischen Ansatzes zu unterscheiden.
11. Die erste Niveaustufe, die sich wahrscheinlich zu Unrecht als marxistisch versteht, in
Wahrheit aber als eine simplifizierte Reduktionsform marxistischer politischer Ökonomie
in Anwendung auf den Erziehungsbereich anzusehen sein dürfte, wird hier nur genannt,
um den Vorschlag zu begründen, sie als ein im Prinzip überholtes Konzept aus der
weiteren Erörterung auszuschalten.
In einer Fülle von Publikationen, die dieser Niveaustufe des polit-ökonomischen
Ansatzes zuzurechnen sind, kehrt folgendes Interpretationsschema in dieser oder jener
Variante immer wieder: Alle Erziehungseinrichtungen und -prozesse - oft zusammenfas¬
send als „Ausbildungsbereich" bezeichnet - werden der Sphäre der gesellschaftlichen
Reproduktion zugerechnet bzw. als Überbauphänomene im Sinne der marxistischen
Basis-Überbau-Lehre angesehen. Auf eine in ihrer ökonomischen „Basis" kapitalistisch
organisierte Gesellschaft wie die unsrige bezogen bedeutet das: Die konstitutiven
Bedingungen unserer Gesellschaft, ihre Basisbedingungen, liegen in den kapitalistischen
Produktionsverhältnissen, im Verhältnis von mehrwertorientiertem Kapitaleinsatz und
Lohnarbeit und den daraus resultierenden Folgen begründet. Erziehung bzw. Ausbildung
werden als mehr oder minder direkt abhängig von diesen Basisbedingungen im
Produktionsbereich betrachtet, sie haben der Ausbildung des jeweils erforderlichen
Arbeitskraftpotentials zu dienen: Veränderungen im Ausbildungsbereich resultieren nach
dieser Auffassung aus veränderten Qualifikationsanforderungen im Produktionsbereich,
diese aus Weiterentwicklungen der Produktivkräfte unter den Bedingungen kapitalisti¬
scher Kapitalverwertung. Sofern der Staat - als Träger des öffentlichen Bildungswesens
und indestens als politischer Kontrolleur auch aller anderen Erziehungseinrichtungen und
-prozesse
- nun als Agent bzw. ausführendes Organ der ökonomisch herrschenden Klasse,
der Kapitalisten, oder als „ideeller Gesamtkapitalist" betrachtet wird, erscheinen alle
staatlichen Maßnahmen im Bildungswesen, auch alle Reformmaßnahmen, letztlich als
Versuche, das Ausbildungswesen den sich wandelnden Qualifikationsanforderungen in
der Produktionssphäre anzupassen. Die offiziellen Verlautbarungen zur Begründung
solcher Maßnahmen, aber auch die Deutungsversuche der Erziehungswissenschaft und
der Erziehungspraktiker und ihre Selbstinterpretationen gelten entweder als bewußte
Verschleierung des skizzierten Zusammenhanges oder als sich selbst undurchsichtiges,
interessenbedingtes, gesellschaftlich notwendig falsches Bewußtsein, als Ideologie im
engeren Sinne dieses Wortes; sie müssen durch Ideologiekritik als solche entlarvt werden.
Im Sinne dieses Grundmodells sind etliche Publikationen und Initiativen - die
Bildungsreformpläne der Bundesregierung seit 1969 ähnlich wie die Gesamtschulversu¬
che, die Hochschulreform nicht anders als die Vorschulerziehung, Bemühungen um
kompensatorische Erziehung ähnlich wie Verhältnisse in der Heimerziehung, das
programmierte Lernen und Prozesse im Berufsbildungsbereich, Entwicklungen im
Bereich der Erwachsenenbildung oder in der allgemeinen Didaktik und in der
Unterrichtsforschung usf. - gedeutet worden.
Den Prämissen dieser Variante des polit-ökonomischen Ansatzes entsprechend,
können Organisationsformen und Interaktionen in pädagogischen Feldern - jedenfalls in
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kapitalistischen Gesellschaften - nur als durch die ökonomischen Basisbedingungen
determinierte Oberflächenerscheinungen, als Funktionen jener Basisbedingungen be¬
trachtet und das in diese Organisationen und Interaktionen eingehende Bewußtsein,
sofern es jene Determinationen nicht als solche durchschaut, eben als falsches Bewußtsein
der in pädagogischen Feldern Handelnden - der Erzieher und der Educandi- sowie der an
pädagogischen Einrichtungen und Prozessen interessierten Bezugsgruppen (z.B. Eltern,
Erziehungsadministration usw.) bzw. als „Produktionsinstanz" falschen Bewußtseins
aufgefaßt werden.
12. Die teils innermarxistische, teils externe Kritik hat die entscheidenden Mängel eines
solchen, sich als Materialismus verstehenden Deduktionismus bzw. Determinismus, der
pädagogische Phänomene linear-instrumentalistisch aus angeblichen Notwendigkeiten
der Entwicklung an der Basis des kapitalistisch organisierten Produktionsprozesses glaubt
ableiten zu können, herausgearbeitet und differenziertere Konzepte zur Erfassung und
Erforschung der Zusammenhänge zwischen ökonomischen Bedingungen und pädagogi¬
schen Institutionen und Prozessen vorgelegt. Hier sollen einige der m.E. besonders
wichtigen Einwände hervorgehoben und es soll damit in Teilaspekten zugleich auf
differenziertere Varianten des polit-ökonomischen Ansatzes hingewiesen werden, wie sie
etwa durch M. Baethge (1972,1975), Cl. Offe (1972,1975), K. Hurrelmann (1975),
in gewisser Weise auch durch H. G. Rolff (1974) und durch Ansätze bei H. Fend (1974a)
gekennzeichnet werden können; allein diese Niveaustufe des polit-ökonomischen
Ansatzes scheint mir für die weitere Forschung und Diskussion fruchtbar zu sein.
13. Zunächst: In die deduktionistische Position geht der gerade für eine dialektisch-mate¬
rialistische politische Ökonomie zentrale Sachverhalt nicht oder nicht zulänglich ein, daß
die Prozesse an der ökonomischen Basis kapitalistischer Gesellschaften in sich selbst
widersprüchlich sind, widersprüchlich mindestens unter vier Aspekten:
- zum einen, weil sie von widersprüchlichen Interessen verschiedener Kapitalfraktionen
beeinflußt werden,
- zum zweiten, weil gerade innerhalb kapitalistischer Systeme immer wieder die
Spannung zwischen ständig weiterentwickelten Produktivkräften und periodisch
inadäquat werdenden Produktionsverhältnissen wirksam wird;
- zum dritten, weil die Qualifikationsanforderungen an die Arbeitskräfte und die
Qualifikationsveränderungen sich in einzelnen Produktions- und Distributionsberei¬
chen gerade unter den Bedingungen wissenschaftlich-technischer Weiterentwicklung
sehr unterschiedlich darstellen (sogenannte Dispartitätsthese);
- schließlich kommt in der deduktionistischen bzw. deterministischen Variante der
politischen Ökonomie des Ausbildungsbereichs der Tatbestand praktisch überhaupt
nicht zur Sprache, daß es seit mehr als 100 Jahren sowohl bürgerlich-demokratische
politische Bewegungen als auch eine sich organisierende Arbeiterbewegung gegeben
hat und gibt, Bewegungen, die - verglichen mit dem 19. und dem beginnenden 20.
Jahrhundert - Veränderungen des politischen Herrschaftssystems und auch Verände¬
rungen an der ökonomischen Basis der Gesellschaft erkämpft haben und weiterhin
wirksame Faktoren im Bereich der ökonomisch-politischen Grundprozesse dieser
Gesellschaft sind.
Berücksichtigt man die vier genannten Widerspruchsmomente, so verbietet sich jeder
Versuch, den Ausbildungs- und Erziehungsbereich als mehr oder minder direkt abhängig
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von vermeintlich eindeutigen, in ihrer Tendenz als übereinstimmend unterstellten und
pauschal als „den Interessen des Kapitals entsprechend" deklarierten Entwicklungen im
Produktions-, Reproduktions- und Distributionsbereich anzusehen. Legte man aber die
Annahme eines solchen direkten Determinationsverhältnisses zwischen Veränderungen
im Produktions- und Distributionsbereich und den Anforderungen an die Ausbildung von
Menschen durch das Erziehungs- und BUdungswesen bei gleichzeitiger Anerkennung
der genannten Widersprüchlichkeiten zugrunde, so wäre nicht einmal erklärlich, wie es
auch nur zu einem Minimum von Übereinstimmungen in den Zielsetzungen und Inhalten
und zu minimaler Kontinuität der pädagogischen Arbeit in pädagogischen Institutionen,
insbesondere im öffentlichen BUdungswesen, kommen könnte.
Man darf diese Kritik nun keineswegs ohne weiteres als Begründung für eine
optimistische Einschätzung der möglichen Entwicklungen im Bildungsbereich betrachten.
So haben etwa M. Baethge und Cl. Offe unter Bezugnahme auf empirische
Untersuchungen darauf hingewiesen, daß die in bestimmten Ansätzen der politischen
Ökonomie des Ausbildungswesens - meistens im Anschluß an Janossy (1966) -
unterstellte Voraussetzung, der wissenschaftlich-technische Fortschritt erfordere generell
eine Höherentwicklung des durchschnittlichen Qualifikationsniveaus der Arbeitskraft
und damit eine generelle Anhebung des Schulbildungsniveaus, die sich daher notwendig
durchsetzen werde, und dieser Prozeß bringe zwangsläufig ein emanzipatorisches
Potential bei den Betroffenen hervor, die ihre gesellschaftliche Lage nun eher durchschau¬
en könnten, sich schon angesichts der ökonomischen Fakten nicht halten läßt. Allenfalls
zeichnet sich eine Veränderung der Anforderungen derart ab, daß sog. extrafunktionale,
an die zahlreichen konkreten Arbeitsvollzüge nicht mehr gebundene Fähigkeiten wie
Mobilität, Disponibilität, Verantwortlichkeit in der Durchführung vorbestimmter Aufga¬
ben, Umlernfähigkeit u.a. im Beschäftigungssystem zunehmend wichtiger werden
dürften.
14. Ein zweiter Kritikansatz gegenüber der deterministischen Position betrifft die
Einschätzung der Funktion des Staates in seinem Verhältnis zu den ökonomischen
Basisbedingungen einerseits, dem Erziehungs- und BUdungswesen andererseits. - Die
tatsächlichen Funktionen des Staates können m. E. in beiden Beziehungen, zumal heute,
nicht nach dem Modell „Staat als ausführendes Organ der ökonomisch Mächtigen, in
zunehmendem Maße: der Monopole", aber auch nicht nach dem Modell „Staat als ideeller
Gesamtkapitalist" begriffen werden. Das Funktionieren unseres Wirtschafts- und
Gesellschaftssystem, das durch die pohtischen Funktionen, die der Staat wahrnimmt,
gesichert wird, aber auch zahlreiche Widersprüche und Inkonsequenzen - z.B. in der
staathchen Bildungspolitik - wären nicht erklärbar, wenn man den Staat als direkt oder
indirekt abhängig von einer Teilgruppe der Gesellschaft - und sei sie auch die ökonomisch
mächtigste - oder als Instrument der ständig neuen, adaptiven Stabilisierung eines
Gesamtsystems, das letztlich an (wenngleich in sich spannungsreichen) Kapitalinteressen
orientiert sei, betrachten würde. Die notwendigen Stabilisierungsfunktionen, die der Staat
in den Formen einer parlamentarischen Demokratie wahrnimmt, kann er nur ausüben
dank einer relativen Autonomie, eines relativen Handlungsspielraums im Hinblick auf alle
Einzelinteressen in der Gesellschaft. Diese Auffassung schließt keineswegs aus, daß in der
Wahrnehmung dieser Ausgleichs- und Stabilisierungsfunktionen des Staates die Interes¬
sen der wirtschaftlich Stärksten in vielen Fällen letzten Endes das größte Maß an
Berücksichtigung finden, auch in den bildungspolitischen Entscheidungen.
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15. Offe und Baethge , aber auch Habermas (1973 a) u. a. haben in ihren politisch-öko¬
nomischen Theorieansätzen eine Dimension benannt, auf die mindestens in parlamenta¬
risch-demokratisch verfaßten Systemen alle Maßnahmen des Staates - in unserem
Zusammenhang: wirtschafts- und sozialpolitische so gut wie bildungspolitische Maßnah¬
men - bezogen sein müssen, wenn sie akzeptabel sein, d.h. das politische Gesamtsystem
nicht in revolutionäre Krisen hineinmanöverieren sollen: die „Loyalität der Massen", d.h.
ein jeweiliges Mindestmaß an Zustimmung der überwiegenden Bevölkerungsmehrheit zu
den Regelungen des Gesamtsystems bzw. zu den politischen Entscheidungen, die für
dieses Gesamtsystem relevant sind.
Während Offe, Baethge und, soweit ich sehe, auch Habermas die Formel von der
„Herstellung der Massenloyalität", meistens mit dem Anklang der manipulativen
Erzeugung von (Schein-)Einverständnis mit Maßnahmen, die nicht im „objektiven
Interesse" der Massen lägen, verwenden, gebrauche ich die Formel hier in einem
strukturtheoretischen Sinne: Sie soll eine notwendige Funktion jedes nicht-despotischen
politischen Systems und speziell seines öffentlichen BUdungswesens bezeichnen, die zwar
manipulativ wahrgenommen werden kann, aber nicht muß. Sie kann durchaus auch auf
dem Wege rationaler Aufklärung und differenzierter Argumentation erstrebt werden und
schließt dann Kritik keineswegs aus, sondern kann zu „kritischer Loyalität" führen.
Die Folgerung aus den vorangehenden Argumenten für die Deutung der bildungspoliti¬
schen Zentralaufgaben des Staates lautet: Seine Funktionen im Hinblick auf das
Erziehungs- und BUdungswesen können nicht mit der Sicherung der für die gesellschaft¬
liche Produktion notwendigen Arbeitsqualifikationen gleichgesetzt werden. Das BU¬
dungswesen hat - auch aus der Sicht des polit-ökonomischen Ansatzes auf seinem neueren
Entwicklungsstand gesehen - über die Aufgaben der Vermittlung genereller Vorausset¬
zungen für den späteren Eintritt des jungen Menschen in Arbeitsprozesse bzw. die
Vermittlung von Zusatz- oder Kompensationsqualifikationen an Erwachsene hinaus
mindestens zwei weitere, vielleicht sogar primäre Aufgaben: Man kann sie im Anschluß an
Baethge, Offe und Fend als Allokations- (Vermittlung von Voraussetzungen für den
Zugang zu ökonomisch-gesellschaftlich-politisch relevanten Positionen) und Selektions¬
funktion einerseits und als Legitimations- und Identifikationsfunktion andererseits
bezeichnen. Für die verschiedenen Erziehungsbereiche - z. B. auch die Schulformen - gilt
es, das jeweilige Gewichtsverhältnis zwischen diesen Funktionen und die Veränderungs¬
prozesse in Geschichte und Gegenwart zu untersuchen.
Nun versteht sich unser Gesellschaftssystem bzw. unser politisches System seinem
Programm nach als ein demokratisches System, in dem - jedenfalls als Zielperspektiven -
Prinzipien wie die Gleichheit der Lebens- und Bildungschancen, der Selbstbestimmungs¬
möglichkeit für jeden Bürger, der politischen Mitbestimmungsmöglichkeit jedes einzel¬
nen, des Abbaus der Herrschaft von Menschen über Menschen usw. gelten. Dieses
Selbstverständnis der Gesellschaft ist die prinzipiellste Legitimationsebene, die auch
innerhalb des staatlich organisierten, unterstützten oder mindestens zugelassenen
Erziehungs- und BUdungswesens zur Sprache kommen kann, ja kommen muß, wenn die
Erziehungs- und Bildungsinstitutionen ihre Funktion, das gesellschaftliche System vor den
Educandi zu rechtfertigen und letztere zum Leben in dieser Gesellschaft zu befähigen,
wahrnehmen will. Damit ist aber prinzipiell die Möglichkeit gegeben, dieses Selbstver¬
ständnis mit der Realität zu konfrontieren, so daß die Diskrepanzen zwischen der
programmatischen Selbstinterpretation der Gesellschaft als sozialer Demokratie und der
Realität deutlich werden, latente oder manifeste Widersprüche zur Sprache kommen,
Konflikte, Kritik und verändernde Handlungsperspektiven freigesetzt werden können.
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Forschung und Theoriebildung in der Erziehungswissenschaft werden, sofern sie sich
reflektiert mit solchen Zielprinzipien identifizieren, u. a. die Frage stellen müssen, von
welchen Bedingungen es abhängt, ob jene Möglichkeiten zur Erkenntnis von Widersprü¬
chen, zur Entwicklung von Kritik und zum Aufweis von Handlungsperspektiven in den
Organisationen und Interaktionen in pädagogischen Feldern wahrgenommen werden
oder nicht.
16. Im Gegenzug gegen ökonomisch-deterministische Modellvorstellungen muß eine
weitere Differenzierung vorgenommen werden; sie ist teils außerhalb, teils innerhalb
marxistischer Denkansätze entwickelt worden und läßt sich mit dem Stichwort „relative
Autonomie der pädagogischen Institutionen" im Verhältnis zu ökonomischen Basisbedin¬
gungen (vgl. z. B. Bourdieu/Passeron 1971, S. 190-228) und zu politisch-gesellschaft¬
lichen Macht- und Herrschaftsverhältnissen umschreiben6. Die vorher umschriebenen
Aufgaben pädagogischer Institutionen - beispielhaft am öffentlichen BUdungswesen
verdeutlicht - erfordern, zumal auf dem industriellen, gesellschaftlichen, politischen,
kulturellen, wissenschaftlichen Stand moderner Gesellschaften, ein hohes Maß an
spezifisch pädagogischen Kenntnissen und Verfahrensweisen, von der Schulorganisation
über Curriculumfragen oder die Lernorganisation bis zu Methoden- und Medienfragen.
Es ist weder möglich, diese Kenntnisse und Verfahren von ökonomischen Bedingungen
oder Anforderungen noch von politischen Zielsetzungen her direkt „abzuleiten". Im
Hinblick auf das Verhältnis von Produktion und Lernen hat I. Szaniawski (1972, bes. S.
107ff.), die damit angedeutete Unterscheidung in die Formel gefaßt: Die innere Logik des
Lernprozesses ist eine andere Logik als die innere Logik des Produktionsprozesses. Selbst
wenn die Aufgabe des BUdungswesens, der jungen Generation Erkenntnisse, Kenntnisse,
Fähigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, ganz unkritisch-technokratisch wahrgenom¬
men würde, bedürfte es hier spezifisch pädagogischer Lösungen. Aus diesem Grunde muß
diesen Institutionen und den in ihnen tätigen Personen in jedem Falle eine gewisse
Selbstständigkeit zur Bewältigung ihrer Aufgaben gewährt, ja geradezu zugemutet
werden. Das kann durchaus problematische Folgen haben:
- die Loslösung der pädagogischen Institutionen von den Entwicklungen in Ökonomie,
Gesellschaft, Politik, Wissenschaft, Kunst usf.,
- die Ermöglichung jener immer wieder beklagten Lebensferne der Schule,
- die Konservierung längst überholter Vorstellungsmuster,
- die unbewußte Erzeugung von falschem Bewußtsein über die gesellschaftliche Realität,
- die Abkapslung etwa der Heimerziehung oder des Jugendstrafvollzuges von jener
gesellschaftlichen Wirklichkeit, in der zu leben diese Einrichtungen ihre „Klienten"
doch befähigen sollen,
- den interessegeleiteten Versuch der Insitutionen bzw. der in ihnen arbeitenden oder sie
stützenden Personengruppen, Geltung, Autoritätsansprüche, zugleich aber soziales
Prestige gerade dadurch zu wahren, daß man sich gegen öffentliche Kontrolle abschirmt
usf.
Bourdieu-Passeron betonen die „relative Autonomie" des Bildungswesens in kapitalistischen
Systemen allerdings nur im Hinblick auf das Wirtschaftssystem; gerade die in dieser Hinsicht
bestehende „relative Autonomie" ermögliche die - freilich verschleierte - Stabilisierungsfunktion
des Bildungswesens für die bestehenden Klassenverhältnisse. - Die im folgenden betonte
Ambivalenz der „relativen Autonomie" des Bildungswesens, in der auch ihre kritisch-progressiven
Möglichkeiten begründet liegen, kommt bei Bourdieu-Passeron, soweit ich sehe, nicht zur
Geltung.
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Aber es liegt in dieser relativen Selbständigkeit pädagogischer Institutionen andererseits
auch die Möglichkeit, in einer gewissen Distanz zu ökonomischen und gesellschaft-politi-
schen Verhältnissen Aufklärungsprozesse anzuregen, kritisches Bewußtsein zu vermit¬
teln, Perspektiven der Veränderung zu eröffnen. Daß die Wahrnehmung solcher
Möglichkeiten von ggf. erst zu erkämpfenden Handlungsspielräumen, von der Variabilität
bürokratischer Kontrollen, von der Stützung durch gesellschaftlich relevante Gruppen
und Organisationen (z.B. Gwerkschaften), von bestimmten Voraussetzungen auf der
Seite der Lehrer bzw. der Erzieher, von den Ziel- und Inhaltsbestimmungen, den
Methoden und Medien abhängig ist, liegt auf der Hand.
Für eine kritisch-konstruktive Erziehungswissenschaft ergibt sich als Forschungs- und
Innovationsaufgabe, pädagogische Felder auf die in ihnen aufweisbaren Chancen und
Begrenzungen für die Entwicklung solcher Möglichkeiten hin zu untersuchen bzw. diese
Felder gezielt im Sinne der Vergrößerung von relativ freien Handlungsmöglichkeiten hin
zu verändern. Ein Teil der in der Bundesrepublik in den letzten Jahren durchgeführten
oder begonnenen Handlungsforschungsprojekte verstand sich als Beitrag zur Inangriff¬
nahme solcher Aufgaben (vgl. Heinze, Müller, Stickelmann, Zinnecker 1975;
Zinnecker, Stickelmann, Müller, Heinze 1975; Gstettnen/Seidl 1975; Moser
1975; Blankertz, Gruschka 1975; Klafki 1976c).
Zum hermeneutischen Ansatz
17. Es gilt zunächst, die implizite Beziehung zwischen dem polit-ökonomischen Ansatz
und der hermeneutischen Fragestellung zu skizzieren: Jene pädagogischen Institutionen,
jene pädagogische Praxis und jene pädagogischen Bewußtseinsmomente bzw. Theorien,
auf deren Zusammenhang mit ökonomisch-gesellschaftlichen Verhältnissen die polit¬
ökonomische Fragestellung als Bedingungsanalyse bzw. Ideologiekritik abhebt, sind
ihrerseits jeweils sinnhaltige, bedeutungshaltige Phänomene. Im Beispiel: Diejenigen, die
eine pädagogische Institution - eine Schule, ein Kinderheim, eine Jugendstrafanstalt, ein
Jugendzentrum, eine Volkshochschule usw. - schaffen, einrichten, unterstützten, spre¬
chen diesen Institutionen und der in ihnen vollzogenen pädagogischen Praxis bestimmte
Aufgaben, bestimmte Ziele, m.a.W.: bestimmte pädagogischen Sinngebungen oder
Bedeutungen zu. Entsprechendes tun diejenigen, die in solchen Institutionen als
Erziehende bzw. Unterrichtende tätig sind, aber auch diejenigen, die darin als Schüler,
Adressaten, Klienten, Educandi leben oder diejenigen, die als Bezugspersonen - Eltern,
steuerzahlende Öffentlichkeit usw. - irgendein Interesse an der betreffenden Institution
und der in ihr vollzogenen Praxis haben. Dabei können die Sinngebungen, die
Bedeutungen, die die verschiedenen genannten Gruppen einer solchen Institution und der
in ihr vollzogenen Praxis zusprechen, durchaus voneinander abweichen, ja sich ggf.
widersprechen.
Analoges gilt nun für jede Form pädagogischer Praxis, also auch außerhalb bestimmter
Erziehungsinstitutionen, überdies für pädagogische Bewußtseinsmonente - etwa die
Erziehungsvorstellungen von Eltern oder Kindergärtnerinnen - oder für ausgearbeitete
pädagogische Theorien: Wo immer man von pädagogischen Phänomenen oder Problemen
spricht, handelt es sich um Sachverhalte, die in sich bestimmte Sinngebungen, Bedeu¬
tungssetzungen, Selbst- und Fremdinterpretationen enthalten, anders formuliert: für die
solche Sinngebungen konstitutiv sind.
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Damit ist jene Dimension der Probleme der Erziehungswissenschaft bezeichnet, auf die
seit jeher hermeneutische Ansätze bezogen waren und bezogen sind - Hermeneutik hier
als Inbegriff aller wissenschaftlichen Bemühungen um Sinnerschließung, Aufklärung von
Bedeutungszusammenhängen verstanden. In diesem Sinne umfaßt Hermeneutik sowohl
jene Varianten, die an die Tradition des 19. und 20. Jahrhunderts (Schleiermacher,
Droysen, Dilthey, Betti, Gadamer, geisteswissenschaftliche Pädagogik) anknüpfen,
als auch neuere Ansätze, die sich - wie vor allem bestimmte Richtungen der
Phänomenologie (A. Schütz 1960, 1971; Berger, Luckmann 1972) und des
symbolischen Interaktionismus - auf die Ermittlung der konstitutiven Sinnbeziehungen
der Alltagswelt bestimmter Menschengruppen („Lebensweltanalyse") beziehen (Ar¬
beitsgruppe Bielefelder Soziologen 1973; Mollenhauer 1972, S. 32^11; Gruppe
Hauptschule und Assoziierte Gruppe 1974; Behnken/Müller/Zinnecker-Koch
1975; Projektgruppe Jugendbüro und Hauptschülerarbeit 1975).
Solche Sinngebungen, die pädagogische Institutionen, pädagogische Praxis (Interaktio¬
nen), pädagogische Theorien konstituieren, stehen in historischen Sinnzusammenhängen
und sind durch sie geprägt. In ihnen sind - reflektiert oder unreflektiert - geschichtlich-ge¬
sellschaftlich vermittelte Sinngebungen. Deutungen pädagogischer Aufgaben und Mög¬
lichkeiten, interpretierte Erfahrung, Auffassungen über das Verhältnis von Erziehern und
Educanden, über Individuum und Gesellschaft usf. aufgehoben, und solche Deutungen
werden durch die Institutionen, durch die pädagogische Praxis und durch Theorien
tradiert. In diese Deutungen sind wirkungsgeschichtlich in irgendeinem Grade explizite
pädagogische Theorien, aber auch jene „Theorien ersten Grades" (Weniger) eingegan¬
gen, die einzelne Personen oder Gruppen ohne explizite und methodische Reflexion und
systematische Forschung entwickelt und überliefert haben: Auffassungen von Familien
über Familienerziehung in bestimmten sozialen Klassen oder Schichten, das Selbstver¬
ständnis, das Träger- und Bezugsgruppen bestimmter Schulformen - z.B. des Gymna¬
siums oder der Realschule - in bestimmten Epochen und in bestimmten Regionen bis hin
zur einzelnen Schule entwickelt haben, die impliziten Selbstinterpretationen von
Heimerziehern, aber auch von Heimzöglingen usw. usw.
18. Kritische Erziehungswissenschaft muß, wenn ihr an Veränderung der pädagogischen
Praxis im Sinne demokratischer Leitprinzipien gelegen ist, diese in gegenwärtigen
pädagogischen Institutionen, ihrer Praxis und ihrem expliziten oder impliziten Bewußtsein
aufgehobene Deutungs- und Sinngebungsgeschichte immer wieder neu aufarbeiten, um
die Praxis über sich selbst aufzuklären, so daß Bemühungen um kritische Weiterentwick¬
lung oder Veränderung nicht einer in ihren Voraussetzungen unbegriffenen Ausgangssi¬
tuation übergestülpt werden, sondern differenziert auf sie bezogen werden können.
19. Hermeneutik pädagogischer Institutionen und Interaktionen sowie der in sie
eingegangenen oder auf sie bezogenen Theorien kann nicht bei sog. „subjektivem
Sinnverstehen", d.h. bei der Rekonstruktion des expliziten, vor allem in Texten
niedergelegten, und des impliziten, in Handlungen, Stellungsnahmen, Regelungen usf.
zum Ausdruck kommenden Selbstverständnisses von Praktikern und Theoretikern der
Erziehung, der Adressaten und aller relevanten Bezugsgruppen (z.B. der Eltern,
erziehungspolitischer Entscheidungsträger usf.) stehenbleiben7. Im Prinzip gilt es
7 Es ist ein weit verbreitetes Mißverständnis zu meinen, die geisteswissenschaftlichePädagogik habe
sich prinzipiell auf bloß immanentes Sinnverstehen, auf Auslegung des jeweils vorfindlichen,
ausschließlich als erziehungsgeschichtlich vermittelt betrachteten Selbstverständnisses von Prakti¬
kern und Theoretikern der Erziehung beschränkt.
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vielmehr, die jeweils vorfindlichen Sinngebungen pädagogischerInstitutionen, Interaktio¬
nen und Theorien von ihren Entstehungsbedingungen her, die meistens über den
innerpädagogischen Bereich hinaus in allgemeinere ökonomische, gesellschaftliche,
politische, kulturelle Zusammenhänge hineinreichen, verstehbar zu machen und auf ihre
Folgen hin zu befragen. Damit erst ist die Möglichkeit gegeben, Hermeneutik kritisch zu
betreiben, und hier vermittelt kritisch-konstruktive Erziehungswissenschaft den herme¬
neutischen Ansatz mit dem polit-ökonomischen (vgl. dazu Apel 1973; Habermas 1971a,
b, c; Gadamer 1971; Ritsert 1972; Sandkühler 1972; Klafki 1971,1976a, b). Das
geschieht in zweifacher Hinsicht:
- Erstens muß eine so verstandene Hermeneutik die politisch-ökonomische Fragestel¬
lung in der Form ideologiekritischer Forschung aufnehmen: Sie konfrontiert das
pädagogische Selbstverständnis mit eben jenen weiterreichenden historischen Zusam¬
menhängen, in die es verflochten war oder ist, bzw. mit gegenwärtigen gesellschaftlichen
und pädagogischen Realitäten unter der Frage, ob sich in den erschließbaren
pädagogischen Vorstellungen über Erziehungsziele und Begabung, über die Lebensbe¬
dingungen von Kindern oder die Ursachen jugendlicher Delinquenz, über das
Lehrangebot von Volkshochschulen oder die Struktur von Familien usw. womöglich
unerkannte Interessen bestimmter gesellschaftlicher Gruppen spiegeln. Sie fragt also,
ob jenes pädagogische Selbstverständnis gesellschaftlich vermitteltes falsches Bewußt¬
sein, Ideologie (i.e.S.d.W.) ist.
- Zum zweiten muß so verstandene historisch-kritische Hermeneutik in wirkungsge¬
schichtlicher Perspektive danach fragen, ob es in der Geschichte pädagogischer
Sinngebungsversuche ggf. „vergessene" oder unterdrückte Ansätze gab, z. B. bestimm¬
te demokratische Reformansätze; sie fragt nach den inner- und außerpädagogischen
Gründen solchen Vergessens oder solcher Verdrängung, wiederum unter der Leitfrage,
welche Interessen sich - ggf. unreflektiert - darin niedergeschlagen haben, und wird an
dieser Stelle wiederum zur Ideologiekritik pädagogischer Denktraditionen.
20. Angesichts etlicher neuerer Beiträge, die sich als Ideologiekritik früheren oder
gegenwärtigen pädagogischen Bewußtseins verstehen, muß auch im Hinblick auf unser
Thema auf die unverzichtbare Korrekturfunktion des sog. immanenten Sinnverstehens
von pädagogischen Texten, Verlautbarungen und anderen Formen des Ausdruck
pädagogischer Sinngebung hingewiesen werden: Das Aussprechenvon Ideologieverdacht
oder von ideologiekritischen Fragen darf nicht mit durchgeführten ideologiekritischen
Analysen verwechselt werden! Wo ein Text oder ein anderes Sinndokument bzwi ein
größerer tradierter Sinnzusammenhang nicht in gründlicher immanenter Analyse im
Selbstverständnis seiner Autoren oder Rezeptoren entschlüsselt worden ist, wird sog.
Ideologiekritik zur Spiegelfechterei, die auf ihre eigenen Mißverständnisse einschlägt.
21. Wenn vorher die Notwendigkeit der Verfolgung polit-ökonomischer bzw. ideologie¬
kritischer Fragestellungen in einer kritisch verstandenen erziehungswissenschaftlichen
Hermeneutik betont wurde, so weist die folgende Überlegung darauf hin, daß Hermeneu¬
tik und Ideologiekritik, konsequent verfolgt, aus sich selbst heraus auf die Notwendigkeit
erfahrungswissenschaftlicher Forschung verweisen: Sobald hermeneutische und zumal
ideologiekritisch ansetzende Analysen von pädagogischen Organisationsmomenten oder
Interaktionszusammenhängen auf gegenwärtige oder zukünftige pädagogische Aufgaben
hin ausgelegt werden - z.B. ein aus der kritisch-historischen Analyse der bisherigen
Vorschulerziehung heraus entworfenes neues Vorschulerziehungskonzept, ein auf ent-
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sprechende Weise entwickeltes Konzept der Betreuung von Jugendzentren o. ä. -, gehen
in solche praxisbezogenen Sinnentwürfe unausweichlich Annahmen über faktisch
wirksame Bedingungen (über „Realität") ein: über aktuelle Interessen von Kindern und
Jugendlichen, über Einstellungen von Erziehern, z.B. über ihre Innovationsbereitschaft,
über Auswirkungen der vorgeschlagenen Konzepte usw. usw. Die Überprüfung, ob diese
Annahmen richtig oder falsch sind, ist methodisch weder immanent-hermeneutisch noch
ideologiekritisch-hermeneutisch möglich, sondern nur mit Hilfe erfahrungswissenschaftli¬
cher Methoden. Damit verweisen Hermeneutik und Ideologiekritik zufolge der Reflexion
auf ihre Voraussetzungen bzw. praktischen Konsequenzen selbst auf die Notwendigkeit
empirischer Forschung.
Zum erfahrungswissenschaftlichen (empirischen) Ansatz
22. Will kritisch-konstruktive Erziehungswissenschaft und eine durch sie angeleitete
Erziehungspraxis also nicht hinter dem heute möglichen Grad von Rationalität, besser:
von Aufklärung ihrer Wirkungsvoraussetzungen und -mögüchkeiten und damit ihrer
Selbstkontrolle zurückbleiben, so muß sie sich auch empirischer Methoden bedienen.
Denn sie ist nicht nur verpflichtet, ihre Zielsetzungen in diskursiver Form vor den
Betroffenen zu verantworten, sondern auch dazu, ihre praktischen Empfehlungen und
-maßnahmen mit Hilfe der Ermittlung der jeweiligen realen Handlungsbedingungen und
Handlungsfolgen zu rechtfertigen. Daraus ergibt sich zunächst ein Auswahlkriterium:
Erfahrungswissenschaftliche Forschung im Sinne kritisch-konstruktiver Erziehungswis¬
senschaft wird, auf unseren Fragenkreis bezogen, primär entweder selbst als Moment im
Zusammenhang mit zielorientierten Innovationsversuchen zur Organisations- und/oder
Interaktionsstruktur in pädagogischen Feldern, als Handlungsforschung, oder aber als
Begleitforschung auftreten.
23. Nun ist empirische Forschung in den Sozialwissenschaften und auch in der
Erziehungswissenschaft heute weithin mit einer bestimmten wissenschaftstheoretischen
Selbstinterpretation verbunden, nämlich mit dem sog. kritischen Rationalismus oder
Neopositivismus (Popper 1973,1974; Albert 1964,1968,1971,1972; Brezinka 1971;
Rössner 1974,1975). Im Selbstveständnis dieser wissenschaftstheoretischen Position ist
es das Ziel empirischer Forschung, intersubjektiv überprüfbare Gesetze oder Quasi-Ge-
setze, mindestens aber statistische Zusammenhänge, m.a. W.: nomologisches Wissen zu
ermitteln, und zwar dadurch, daß Hypothesen strengen Falsifikationsprüfungen ausge¬
setzt werden. Solche jeweils als vorläufig akzeptierten gesetzmäßigen oder statistischen
Zusammenhänge erlauben Prognosen bzw. den Entwurf technologischer Anwendungen.
Es ist zu prüfen, wieweit diese Selbstinterpretation empirischer Forschung im Kontext
kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft angemessen ist. In den folgenden Überle¬
gungen werden einige Ansätze zu einer solchen Prüfung angedeutet.
24. Zunächst: Die Ermittlung von gesetzmäßigen bzw. statistischen Zusammenhängen im
Rahmen kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft ist an die Bedingung gebunden,
daß der Forschungsprozeß nicht faktisch den Zielen zuwiderläuft, um deretwillen er in
Gang gesetzt wird. Zum Beispiel kann ein Test, der zur Ermittlung besonders
förderungsbedürftiger Kinder in einer Schule dienen soll, die Ausgangsbedingungen der
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geplanten Förderung erschweren, wenn er etwa erhebliche Frustrationen der betreffenden
Kinder zur Folge hat.
Zum zweiten: Empirische Forschung, die in diesem Sinne handlungsrelevant werden
soll, kann sich keineswegs an alle bisherigen Grundtheoreme des kritischen Rationalismus
binden, z.B. an die technologische Interpretation des Theorie-Praxis-Verhältnisses, die
Trennung des Entstehungs- bzw. Entdeckungszusammenhanges wissenschaftlicherHypo¬
thesen von ihrem Begründungszusammenhang bzw. ihrer Geltung usw., und sie braucht es
nicht, ohne dabei etwa an wissenschaftlicher Strenge zu verlieren.
Überdies sind bestimmte, bisher für empirische Forschung meist als generell verbindlich
angesehene Regeln (z.B. das Prinzip, daß die Validität oder die Rehabilität einer
Untersuchung es - jedenfalls meistens - erfordere, daß die Untersuchten den Untersu¬
chungszweck bzw. die leitende Fragestellung nicht kennen) darauf hin zu befragen, ob sie
nicht generell auf falschen Voraussetzungen beruhen; mindestens müssen und können sie
für eine am Selbst- und Mitbestimmungsprinzip orientierte erziehungswissenschaftliche
Forschung revidiert werden.
25. Mit diesen Andeutungen über notwendige Revisionen der am kritischen Rationalis¬
mus orientierten empirischen Forschung sollte verdeutlicht werden, daß die grundsätz¬
liche wissenschaftstheoretische Fragestellung in unserem Zusammenhang nicht lautet: Ist
kritisch-konstruktiv Erziehungswissenschaft mit der bisherigen wissenschaftstheoreti¬
schen Position des kritischen Rationalismus vereinbar - diese Frage muß m. E. verneint
werden -, sondern: Wie ist Empirie als eine Form wissenschaftlicher Erkenntnisgewin¬
nung innerhalb einer kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft als handlungsorien-
tierter Disziplin möglich?
26. Diese Frage hat sich in den letzten Jahren an zwei Stellen als besonders dringlich
erwiesen: Einerseits im Zusammenhang von Forschungen und Theorieansätzen im
Rahmen des symbolischen Interaktionismus und seiner Rezeption im Bereich der
Erziehungswissenschaft (z.B. Mollenhauer 1972; Mollenhauer, Brumlik, Wudt-
ke 1975; Brumlik 1973; Krappmann 1971b), z.a. innerhalb der erziehungswissen¬
schaftlichen Handlungsforschung (Haag, Krüger, Schwärzel, Wildt 1972; Heinze,
Müller, Stickelmann, Zinnecker 1975; Zinnecker, Stickelmann, Müller,
Heinze 1975; Moser 1975; Gstettner 1975a, b, 1976a, b; Gstettner/Seidl 1975;
Rathmayr 1975; Themenhefte „Handlungsforschung" der ZfP 1975, H. 5; 1976, H. 3
sowie betrifft: erziehung 1975, H. 5, S. 27-46).
Innerhalb des zuletzt genannten Ansatzes gibt es nun freilich Autoren (z.B. Radtke
1975a, b; zur Kritik: Klafki 1976d; Haeberlin 1975; Blankertz, Gruschka 1975;
Mollenhauer, Rittelmeyer 1975; Wellenreuther 1976), die insofern eine m.E.
radikal überspitzte, anti-empirische Position vertreten, als sie die Anwendung aller oder
der meisten innerhalb empirischer Forschung bisher verwendeter Methoden deshalb für
unzulässig innerhalb kritisch-emanzipatorischer Erziehungswissenschaft halten, weil sie
ihre „Gegenstände" - hier: Personen, ihre Einstellungen und Handlungen - objektivie¬
ren. Demgegenüber läßt sich zeigen, daßjede Form von wissenschaftlicher Erkenntnis in
einem bestimmten Sinne auf Objektivierung ihrer „Gegenstände" bzw. „Themen"
angewiesen ist, wobei allerdings qualitativ unterschiedliche Formen von Objektivierung
unterschieden werden müssen: So ist z.B. Objektivierung, die im naturwissenschaftlichen
Erkenntnisprozeß vorgenommen wird, indem ein Sachverhalt durch Fragestellung und
Methode als naturwissenschaftliches Erkenntnisobjekt konstituiert wird, von jener
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Objektivierung zu unterscheiden, die eine Person in der Selbstreflexion, also im Himblick
auf sich selbst, vollzieht.
Auch kritisch-konstruktive Erziehungswissenschaft kann im Forschungsprozeß nicht
grundsätzlich auf Objektivierung verzichten. Für sie muß die Frage nach der Rechtferti¬
gung des Einsatzes empirischer Verfahren als Doppelfrage formuliert werden:
a) Erfolgt die zeitweilige Objektivierung von Menschen, ihren Einstellung und Handlun¬
gen im Interesse und mit dem Einverständnis der Betroffenen?
b) Ist gesichert, daß die Ergebnisse des durch empirische Forschung Ermittelten in den
Interessen- und Handlungszusammenhang der Erforschten re-integriert werden
können?
27. Damit wird noch einmal der Zusammenhang von erfahrungswissenschaftlicher
Forschung und pädagogischer Praxis thematisiert. Es wurde bereits erwähnt, daß nach
herkömmlichem Verständnis empirischer Forschung das in ihr gewonnene nomologische
Wissen die Aufstellung von Prognosen und den Entwurf von Technologien ermöglicht.
Auf die Erziehungsproblematik übertragen würde aus nomologischen Erkenntnissen über
pädagogische Zusammenhänge also die Möglichkeit pädagogischer Technologien bzw.
Techniken folgen. Das dabei zugrundeliegende Denkmodell der Anwendung von Theorie
auf „Praxis" ist am technischen Eingriff des Menschen in die Natur gewonnen worden.
Nach Analogie solcher Techniken und ihrer theoretischen Voraussetzung, der Technolo¬
gien, werden auch Sozialtechniken bzw. Sozialtechnologien resp. pädagogische Techniken
oder pädagogische Technologien gedacht. Damit wird aber der Unterschied von
pädagogischer Praxis als Interaktion bzw. kommunikatives Handeln einerseits und
technischem Eingriff in Naturvorgänge andererseits eingeebnet.
Ich vermute, daß die Rede von pädagogischer Technologie und pädagogischen
Techniken im Hinblick auf Erziehungsprobleme, wenn überhaupt, nur für sehr begrenzte
Bereiche angemessen ist, vor allem dort, wo es um die Gestaltung materieller
Voraussetzungen für Lern- und Erziehungsprozesse geht, also z.B. im Schulbau, beim
Einsatz technischer Medien usw., nicht aber dort, wo sich das Interesse auf die
pädagogischen Prozesse bzw. Interaktionen als solche richtet. Mindestens hier darf der
Unterschied zwischen menschlichem, kommunikativem Handeln -„Praxis" im Verständ¬
nis der klassischen und auch der modernen Praktischen bzw. Sozialphilosophie einerseits -
und Technik im strengen Sinne des Wortes, verstanden als einseitig intentionales
(nicht-reziprokes) Einwirken des Menschen auf Gegenständliches andererseits nicht
verwischt werden. Freilich ist es ein offenes Problem, wie jener Vorgang begrifflich
treffend bestimmt werden kann, durch den mittels empirischer Forschung gewonnenes
nomologisches Wissen in pädagogische Interaktionen, in den Vollzug kommunikativen
pädagogischen Handelns transponiert wird.
III. Ansätze zu einem Bezugsrahmen für kritisch-konstruktive
Erziehungsforschung und eine entsprechende Erziehungspraxis im
Hinblick auf Organisation und Interaktion in pädagogischen Feldern
Im folgenden Thesen- und Argumentationskomplex geht es daraum, in Anknüpfung an
einzelne Hinweise, die bereits innerhalb des Vorausgehenden gegeben wurden, Konse¬
quenzen der umrissenen wissenschaftstheoretischen Position für die weitere erziehungs-
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wissenschaftliche Forschung und Theoriebildung und eine theoriegeleitete Innovations¬
praxis im Hinblick auf den im Thema bezeichneten Problemzusammenhangzu skizzieren.
28. Im Sinne kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft wird - wie schon mehrfach
angedeutet - die praxisorientierte Erforschung von Organisation und Interaktion in
pädagogischen Feldern durch die aufeinander bezogenen Frageansätze und Verfahren von
Hermeneutik, Empirie, politisch-ökonomischer Bedingungsanalyse und Ideologiekritik
erfolgen müssen; faktisch wird in den meisten Forschungsprojekten allerdings der
Hauptakzent auf einem der genannten Aspekte liegen.
29. Es scheint mir im Sinne des zugrundegelegten Erkenntnisinteresses sachlich geboten
zu sein, die Untersuchung des Verhältnisses von Organisation und Interaktion in
pädagogischen Feldern vom Interaktionsaspekt aus in Angriff zu nehmen. Denn
pädagogische Interaktionen sind der Ort jener edukativen Prozesse, in denen Selbst- und
Mitbestimmungsfähigkeit entwickelt oder mindestens deren Entwicklung angeregt
werden kann. Die zentrale Frage richtet sich auf die Struktur und die Bedingungen so
verstandener Interaktionsprozesse, die hier grundsätzlich als historisch-gesellschaftlich
vermittelte, nicht aber als notwendigerweise total gesellschaftlich determinierte verstan¬
den werden. Zu den Bedingungen gehören die jeweiligen Organisationsmomente, die die
Vorstrukturierung und den einesteils ermöglichenden, andernteils zugleich immer
begrenzenden Rahmen für pädagogische bzw. pädagogisch relevante Interaktionen
bilden. Vor allem über die Organisationsmomente sind pädagogische Interaktionen mit
gesamtgesellschaftlichen Verhältnissen und Prozessen vermitttelt. Überkommene bzw. in
der Praxis vorfindhche Organisationsmomente sind also unter dem Gesichtspunkt der
angestrebten Interaktionen auf ihre Angemessenheit bzw. Veränderungsbedürftigkeit
und -möghchkeit hin zu untersuchen; Theorie und Praxis müssen aber zugleich neue, den
Interaktionszielen entsprechende Organisationsformen entwickeln und erproben.
Der in dieser These angedeutete Zusammenhang soll in den folgenden Thesen
differenzierter bestimmt werden.
30. Zunächst gilt es, die Kriterien für die erziehungswissenschaftliche Erforschung und die
Beurteilung beobachtbarer Interaktionsprozesse und für neue theoretische Vorentwürfe
und entsprechende praktisch-pädagogische Versuche zur Ermöglichung bestimmter
Interaktionsformen zu bestimmen. Die früher genannte Zielsetzung der Befähigung zur
Selbst- und Mitbestimmung der Educanden (und der Erzieher) muß daher weiter
aufgeschlüsselt werden, d.h. es müssen jene Komponenten (Grundfähigkeiten) benannt
werden, die Selbst- und Mitbestimmungsfähigkeit konstituieren. Zur Lösung dieser
Aufgabe, die m.E. durchaus als Wiederaufnahme von Fragestellungen der Bildungstheo¬
rie bzw. einer pädagogischen Persönlichkeitstheorie auf gesellschaftstheoretisch vermit¬
teltem Problemniveau interpretiert werden kann, liegen in neueren Arbeiten des
symbolischen Interaktionismus (z.B. Goffman 1967,1973; Arbeitsgruppe Bielefel¬
der Sozilogen 1973), in nicht-technologischen Kommunikationstheorien (z. B. Baacke
1975; Watzlawick u.a. 1969), in sozialwissenschaftlich reflektierten Versionen der
Psychoanalyse (Lorenzer 1970,1972,1973), in der kritischen Rollentheorie (Dreitzel
1968; Habermas 1973c) und der kritischen Sozialisations- und Sprachtheorie (Haber¬
mas 1971, 1973b; Oevermann 1968, 1976; Klein-Wunderlich 1971; Maas-Wun¬
derlich 1972; Hager, Haberland, Paris 1973; Walter 1973; Kamper 1974;
Hurrelmann 1976) sowie der philosophischen Anthropologie und Sozialphilosophie im
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Umkreis der Kritischen Theorie (Apel 1973) wesentliche Ansätze vor, und es ist bereits
mehrfach, so bei Klaus Mollenhauer (1972), Lothar Krappmann (1971a, b) u.a.
versucht worden, solche Ansätze für die Erziehungswissenschaft fruchtbar zu machen.
Als Komponenten der komplexen Selbst- und Mitbestimmungsfähigkeit sind
- ohne
Anspruch auf Vollständigkeit - stichwortartig folgende Grundfähigkeiten, deren Ent¬
wicklung durch Interaktionsprozesse ermöglicht werden müßte, zu nennen:
- verbale und extraverbale Kommunikationsfähigkeit (Fähigkeit, eigene Interessen,
Erkenntnisse, Motive, Gefühle verbal und extraverbal ausdrücken und in Kommunika¬
tionen bzw. Interaktionen einbringen zu können);
- Fähigkeit zu reflektierter Rollenübernahme und Rollendistanz;
- Empathie (als Fähigkeit, eine Situation bzw. ein Problem vom Standpunkt des/der
Interaktionspartner aus sehen zu können);
- Ambiguitätstoleranz (Fähigkeit, die Offenheit bzw. Unentschiedenheit von Situationen
aushalten zu können, um kommunikativ nach rationalen Problemlösungen zu suchen)
und Frustrationstoleranz;
- Selbststeuerungsfähigkeit, d.h. die Fähigkeit, eigene Triebimpulse und Motive in
Abwägung ihrer Folgen selbständig kontrollieren und unter Berücksichtigung der
Interessen ggf. betroffener Bezugspersonen in sinnvolles Verhalten bzw. Handeln
übersetzen zu können;
- Fähigkeit, sich eigener Trieberfahrungen und der eigenen Emotionalität angstfrei
bewußt werden zu können;
- Kreativität und Problemlösungsfähigkeit;
- Kritikfähigkeit und Kritisierbarkeitsfähigkeit;
- Fähigkeit zu reflektierter Toleranz;
- Fähigkeit, soziale Beziehungen aufnehmen zu können, Kooperations- bzw. Solidari¬
tätsfähigkeit;
- Fähigkeit, an praktischen Diskursen teilnehmen zu können, d.h. in kommunikativer
Reflexion über die Geltung bzw. die Begründbarkeit von Werten, Normen, Handlungs¬
maximen argumentieren zu können.
Man könnte die Bedeutung eines solchen Komponentenkatalogs noch plastischer
unterschreichen, wenn man den genannten Fähigkeiten jeweils ihre negativen Pendants,
also die jeweils entsprechenden „Unfähigkeiten" gegenüberstellen würde.
Aus wissenschaftstheoretischer Perspektive muß die Frage gestellt werden, ob es
notwendig oder möglich ist, die genannten (und ggf. weitere) Komponenten „nur" als
analytisch-hypothetische Konstrukte zu betrachten. Wenn sie allerdings für eine
pädagogische Handlungstheorie fruchtbar gemacht werden sollen, muß immer unterstellt
werden, daß solchen „Konstrukten" (in irgendeinem Grade) eine Realität auf der Seite
der interagierenden Subjekte entspricht oder entsprechen könnte.
Daß die genannten (und ggf. weitere) Komponenten in Beziehungen stehen, die z.T.
hierarchischer Art, z.T. Wechselwirkungsrelationen sein werden, kann als sicher gelten,
damit auch, daß sie im Zusammenhang erziehungstheoretischer Überlegungen und
erziehungspraktischer Versuche nur in begrenztem Umfang isolierbar sind; angemessener
wäre wahrscheinlich, von begrenzter Akzentuierbarkeit einzelner Komponenten oder
Komponentenkomplexe zu sprechen.
31. Alle Grundqualifikationen der Interaktion sind nun in dem vorstehend skizzierten
Katalog wie in fast allen entsprechenden Veröffentlichungen nur formal charakterisiert
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worden. Emanzipatorische Qualität im früher angedeuteten Sinne gewinnen sie nur, wenn
sie jeweils mit vom Selbst- und Mitbestimmungs- und vom Demokratieprinzip her
legitimierbaren Inhalten vermittelt werden. Das soll an zwei knappen Beispielen
verdeutlicht werden:
„Verbale und extraverbale Kommunikationsfähigkeit" als Befähigung, eigene Interes¬
sen ausdrücken und in Kommunikationen bzw. Interaktionen einbringen zu können,
gewinnt erst dadurch demokratische und humane Substanz, daß sie nicht zur Durchset¬
zung egoistischer bzw. partieller Gruppeninteressen verwendet wird, die dem Aufbau oder
der Sicherung von Privilegien und Herrschaftspositionen gegenüber anderen Personen
oder Gruppen dient, sondern indem sie in den Dienst von Bemühungen zum Abbau
solcher Ungleichheiten, zum Aufbau gerechterer und humanerer Verhältnisse tritt. -
„Frustrationstoleranz" könnte - würde sie von jeder Bewertung der damit verbundenen
Inhaltlichkeit gelöst - auch als Fähigkeit, inhumane Verhältnisse, Ausbeutungsbeziehun¬
gen, Herrschaft vonMenschen überMenschen zu erdulden und etwaige Widerstandsmotive
einzuschläfern, gedeutet werden. In diesem Sinne ist sie hier ersichtlich nicht gemeint,
vielmehr in der Bedeutung, etwa Versagungen und Aufschub von Befriedigungen, die von
demokratischen bzw. humanen Zielsetzungen her gerechtfertigt werden können, um der
Verwirklichung solcher Ziele willen aushalten zu können.
Nun sind jedoch Prinzipien wie „Demokratisierung" und „Humanisierung" keine
Axiome, die sich problemlos auf jeweils unterschiedliche historisch-gesellschaftliche
Situationen anwenden ließen und mit gleichsam mathematischer Sicherheit bei allen
Beurteüern der betreffenden Situation zum gleichen Ergebnis führen8. Die Auslegung
jener Prinzipien ist vielmehr jeweils neu als Aufgabe argumentativer, diskursiver
Interpretation und der Entwicklung eines in die Zukunft hinein jeweils vorläufigen,
offenen, mindestens mehrheitlich akzeptierten und zugleich ständig kritisierbaren
Konsenses zu betrachten.
32. Ein solcher Komponentenkatalog, der im einzelnen inhaltlich konkretisiert und als
Gefüge von Teilfähigkeiten entfaltet werden müßte, stellt einen zielorientierten Bezugs¬
rahmen für die Analyse bzw. die innovative Erprobung von Interaktion in pädagogischen
Feldern dar. Welchen Bedingungen müssen Interaktionen genügen, wenn in ihnen z.B.
verbale und extraverbale Kommunikationsfähigkeit, Empathie, Kooperationsfähigkeit
usw. in jener vorher angedeuteten demokratischen und humanen Bestimmtheit angeregt
und entwickelt werden sollen? Und umgekehrt: Welche Interaktionsstrukturen verhin¬
dern den Aufbau solcher Selbst- und Mitbestimmungsfähigkeiten? Entsprechende
Forschungen können wiederum an Vorarbeiten der bereits im Argument 30 genannten
sozialwissenschaftlichen und philosophischen Disziplinen, aber auch an speziell erzie¬
hungswissenschaftliche Forschungen anknüpfen. So enthalten etwa die kommunikations¬
theoretischen und psychoanalytischen Untersuchungen über Kommunikationsstörungen
(Watzlawick u. a. 1969; Lorenzer 1970), Arbeiten über pathogene Sozialisation bzw.
deviantes Verhalten (Laing, Esterson 1975; Bateson 1968; Brüsten, Hurrelmann
1973; Eckensberger 1973; Richter 1963; Goffman 1967; Thiersch 1975),
8 Einer der entscheidenden Irrtümer in der Kritik Vogts an der „kritischen Erziehungswissen¬
schaft" ist es, ihr zu unterstellen, sie habe eben diese Notwendigkeit ständig neuer Konkretisierung
ihrer Leitprinzipien (und damit ggf..deren Modifikation in einem Diskurs- und Konsensfindungs-
prozeß) im Hinblick auf die jeweiligen historisch-gesellschaftlichen Bedingungen und Situationen
nicht gesehen. Vgl. Vogt 1976, bes. S. 147/148.
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pädagogisch relevante Soziahsationsuntersuchungen über Interaktionsstrukturen in
unterschiedlichen sozialen Gruppen und Schichten (Rolff 1972; Caesar 1972;
Milhoffer 1973; Ortmann 1971; Beck 1973; Bernstein 1972; Oevermann 1968,
1976) wichtige Ergebnisse oder Hypothesen. Entsprechendes gilt für die Anfänge von
pädagogisch orientierten Lebensweltanalysen in der schulpädagogischen und sozialpäd¬
agogischen Forschung (Mollenhauer 1972, S. 32-41; Mollenhauer, Brumlik,
Wudtke 1975; Gruppe, Hauptschule und assozierte Gruppe 1974; Behnke,
Müller, Zinnecker-Koch 1975; ProjektgruppeJugendbüro und Hauptschüler¬
arbeit 1975) und für einige neuere Ansätze in der Unterrichtsforschung (Jackson 1968;
Rumpf 1971a, b, 1973; Heinze 1976; Schreiner 1973; Tillmann 1976).
Wir wissen z.B. oder können mit mehr oder minder großer Wahrscheinlichkeit
annehmen, daß Interaktionsstrukturen, die
- durch einseitige Dominanz eines Partners, meistens des Erziehers, aber auch z.B. eines
Gruppenführers einer Jugendgruppe, damit durch mangelde Reziprozität der Äußerun¬
gen und Perspektiven,
- durch emotionale Kälte,
- durch ausdrückliche oder (meistens) unausdrückliche Tabuisierung von Erfahrungsbe¬
reichen (z.B. der Sexualität) aller oder einiger Interaktionspartner,
- durch Festlegung rigider sprachlicher Normen seitens der jeweils dominierenden
Personen bei unterschiedlicher Sprachkompetenz der Interaktionspartner,
- durch den expliziten oder impliziten Zwang, zu schnellen oder eindeutigen Lösungen zu
kommen,
- durch verinnerlichte, aber nicht kritisch angeeignete und damit auch suspendierbare
Leistungsansprüche,
- durch double-bind-Beziehungen,
- durch mangelnde Anknüpfung an die Sozialisationsbiographien und die in einer
bestimmten sozialen „Lebenswelt" vorgeprägten Erfahrungen und Sichtweisen be¬
stimmter Interationspartner usw.
gekennzeichnet sind, die AusbUdung der oder jeweils einiger der oben aufgezählten
Fähigkeiten verhindern oder hemmen oder zur Ausbildung gegenläufiger psychischer
Strukturen führen. Hier müßte weitere Forschung, die nun systematisch einerseits auf
einzelne pädagogische Felder, andererseits auf die Beziehungen zwischen verschiedenen
pädagogischen Feldern (z.B. Elternhaus - peer-group; Elternhaus - Berufswelt -
Massenmedien und Freizeiterfahrung usw.) zu richten wäre, anknüpfen9.
33. Von entscheidender Bedeutung ist folgender Tatbestand: Nach positiven bzw.
hinderlichen Interaktionsstrukturen für die Entwicklung von Selbst- und Mitbestim¬
mungsfähigkeit bzw. ihren Teilkomponenten zu fragen bedeutet, die Erzieher nicht allein
als Organisatoren von Interaktionsprozessen und als Personen, die bestimmte Methoden
verwenden, zu betrachten, sondern primär als Bezugspersonen in Interaktionen. Damit
wird die Frage zentral, ob die Erzieher ihrerseits jene Selbst- und Mitbestimmungsqualifi¬
kationen besitzen, deren Entwicklung sie in pädagogisch strukturierten Interaktionssitua¬
tionen den Educandi ermöglichen sollen, bzw. wie sie jene Qualifikationen erwerben
9 Vgl. dazu das von der Deutschen Forschungsgemeinschaft ausgeschriebene Schwerpunktpro¬
gramm „Sozialisationsprozesse Jugendlicher unter Einwirkung bestimmter Lernorte oder einer
Mehrzahl von Lernorten". In: DFG-Kommission Erziehungswissenschaft 1974, S. 968-970.
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können. Das Komponentengefüge, das die Kriterien für die Erziehung der Educandi und
die darauf gerichtete Beurteilung von Interaktionsstrukturen liefert, bildet auch den Ziel-
und Beurteilungsrahmen für die „Erziehung der Erzieher", also für Elternbildung, für die
Ausbildung von Lehrern, Erwachsenenbildungsdozenten, Sozialpädagogen usw., darüber
hinaus aber auch für die Interaktionsmöglichkeiten und -notwendigkeiten z. B. zwischen
Lehrern und Eltern, Sozialpädagogen und in der Sozialadministration tätigen Personen,
Lehrern und Schulverwaltung, pädagogischen Praktikern und Forschern usw.
34. Obwohl die Erforschung vorfindlicher Interaktionsprozesse und -strukturen unter den
vorher skizzierten Fragestellungen als Klärung von Ausgangsbedingungen wichtig ist,
dürfte es im Sinne des erkenntnisleitenden Interesses kritisch-konstruktiver Erziehungs¬
wissenschaft dringlicher sein, Forschung als Innovationsforschungim Bezug auf praktische
Veränderungsversuche in Gang zu bringen. Neben der innovationsbegleitenden For¬
schung verdient hier die Handlungsforschung besondere Förderung, weil sie nicht nur
Interaktionsprozesse (und ihre Organisationsbedingungen) zu erforschen und daraus
praxisrelevante Vorschläge herzuleiten versucht, sondern selbst neue Interaktionsformen
zwischen den an den betreffenden Projekten Beteiligten, vor allem zwischen „Wissen¬
schaftlern" und „Praktikern" entwickelt.
35. Die Kriterien, die für die Beurteilung bzw. den Entwurf von Interaktionsformen in
pädagogischen Feldern genannt wurden, sind zugleich Kriterien für Analyse, Kritik und
Neuentwürfe in der Dimension „Organisation", hier, wie früher betont, verstanden als
zusammenfassender Begriff für die Verstrukturierung der Rahmenbedingungen pädago¬
gischer bzw. pädagogisch relevanter Interaktionen in pädagogischen Feldern. Die
Leitfrage lautet: Welche Möglichkeiten bzw. Hindernisse enthalten vorfindhche Organi¬
sationsstrukturen - Institutionen, gesetzliche Regelungen, Curricula, Planungssysteme,
Verfahrensvorschriften, intentionale oder unreflektierte pädagogische Handlungsregeln
usw. - für die Verwirklichung von pädagogischen Interaktionen, die am Selbst- und
Mitbestimmungsprinzip orientiert sind? Konstruktiv gewendet: Welche Interpretations¬
spielräume, welche Veränderungschancen existieren angesichts der vorfindlichen Organi¬
sationsmomente in pädagogischen Feldern? Hier müßten die Entscheidungsstrukturen
einesteils innerhalb einzelner pädagogischer Institutionen, z.B. einer Schule, einer
sozialpädagogischen Einrichtung, einer Volkshochschule usw., andernteils im Bereich der
übergreifenden Administration untersucht bzw. in Innovationsversuchen angegangen
werden, die Offenheit oder Abschottung von Informationsmöglichkeiten für die auf ein
pädagogisches Feld bezogenen Personengruppen, die Autoritätshierarchien und die sie
ggf. stützenden Ideologien, die Kommunikationsmöglichkeiten usf., und zwar jeweils auch
im Hinblick auf ihre historischen Entstehungs- und Tradierungsbedingungen und, als
Mittel kritischer Distanzierung, in vergleichender Perspektive.
Auch für die Inangriffnahme dieses Aufgabenkreises gibt es innerhalb der Erziehungs¬
wissenschaft einige Ansätze, an die die Diskussion, die weitere Forschung und
theoriegeleitete Innovationsversuche anknüpfen können; in diesen Beiträgen ist z.T. die
internationale Forschung bereits weitgehend aufgearbeitet worden. Gemeint sind Ansätze
zu einer kritschen organisationsanalytischen Forschung, die z.T. direkt auf das Interak¬
tionsproblem abheben, z.T. darauf beziehbar sind. Hier sind etwa - ohne Anspruch auf
Vollständigkeit und beispielhaft beschränkt auf den Bereich der Schulforschung - zu
nennen:
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- Peter Fürstenaus Überlegungen zur Psychoanalyse der Schule als Institution und zur
Kritik der überkommenen Orientierung der Schulverwaltung am Bürokratiemodell
unter Bezugnahme auf das sog. human-relations-Modell - Argumentationen, die
höchstwahrscheinlich nicht nur für den Schulbereich, sondern in mehr oder minder
ausgeprägtem Maße für alle anderen pädagogischen Institutionen, von der außerschuli¬
schen Jugendarbeit über die Sozialpädagogik bis zur Erwachsenenbildung, fruchtbar
sein dürften, wenn sie auch unter inhaltlichen Kriterien weiterentwickelt werden
müßten (Fürstenau 1969 a, b).
- Franz Wellendorfs Untersuchungen über die szenischen Arrangements, die Rituale
und Zeremonien im Bereich der Schule (Wellendorf 1974).
- Pierre Bourdieus und Jean-Claude Passerons am Beispiel des französischen
Hochschulwesens entwickelte Analysen der gesellschaftlich-konservativen Wirkungen
und der internen Strukturen eines Hochschulsystems (Bourdieu, Passeron 1971).
- Helmut Fends Entwurf eines Bezugssystems für die Analyse der Sozialisationswirkun¬
gen der Schule (Fend 1974b).
- Günter Schreiners Untersuchungen des „Schulklimas" zweier Schulen, d. h. der Art,
wie Schüler und Lehrer ihre Schule wahrnehmen und wie sie sie sich wünschen
(Schreiner 1973).
- George Lapassades Institutionsanalysen, die im Zusammenhang mit der sog.
Pedagogie institutionelle stehen und in das konstruktive Programm einer Erziehung
ausmünden, die junge Menschen und Erzieher befähigen soll, in Orientierung am
Selbst- und Mitbestimmungsprinzip jeweils selbst situationsspezifisch „Institutionen"
(in der hier vorgeschlagenen Terminologie: Organisationsmomente als Ermöglichungs-
bedingungen für pädagogisch erstrebenswerte Interaktionen) zu schaffen und zu
verändern (Lapassade 1972)10.
36. Abschließend soll noch einmal der Bezug zu den gesamtgesellschaftlichen Vorausset¬
zungen hergestellt werden: Über die in den Organisationsmomenten jeweils gegebenen
und als veränderbar betrachteten Vorstrukturierungen und Rahmenbedingungen sind,
wie früher bereits betont, Interaktionen in pädagogischen Feldern mit gesamtgesellschaft¬
lichen Verhältnissen, also mit den ökonomisch-gesellschaftlich-politischen Bedingungen
vermittelt. Diese These bezeichnet aber weniger (wie es zahlreiche sog. polit-ökonomische
„Ableitungsversuche" pädagogischer Probleme aus den letzten Jahren unkritisch unter¬
stellen) eine gesicherte Erkenntnis als vielmehr eine noch ungelöste Forschungs- und eine
permanente Innovationsaufgabe: Da „Vermittlung" nicht oder nur im Extremfall
„Determination" (unausweichliche, inhaltlich festgelegte Bestimmtheit) bedeutet, ver¬
weist die These - im Rückbezug auf die Thesen und Argumente 10 bis 16 - auf einen
Komplex offener Fragen: Der Zusammenhang zwischen jenen gesellschaftlichen Basisbe¬
dingungen, den Organisationsstrukturen in pädagogischen Feldern und den Interaktionen
im Rahmen der Organisationsstrukturen muß für die verschiedenen pädagogischen Felder
größtenteils erst erforscht werden; soweit wie möglich sollte das m. E. im Zusammenhang
mit praktischen Veränderungsversuchen im Sinne der Kriterien einer am Selbst- und
Mitbestimmungsprinzip - als den positiven Korrelaten des Emanzipationsgedankens -
10 Vgl. zum Gesamtkomplex einer kritischen Organisationsanalyse der Schule im Hinblick auf die
Vorstrukturierung von Interaktionsprozessen auch Peter 1973, Fingerle 1973, Lohmann/Pro-
se 1975.
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orientierten Erziehung und einer auf sie bezogenen kritisch-konstruktiven Erziehungswis¬
senschaft geschehen.
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